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Abstract: Die Zusammenarbeit in längerfristigen studentischen Arbeitsgruppen dient idealerweise dazu,
das Lernen des Einzelnen anzuregen und die Kompetenzen selbstregulierten Arbeitens zu fördern. Dys-
funktionale Arbeitsgruppen hingegen werden vielmehr als ein Hemmnis für das eigene Lernen erlebt.
Basierend auf einem sozial-konstruktivistischen Lehr-Lernverständnis wird in diesem Beitrag der Frage
nachgegangen, wie die Zusammenarbeit in studentischen Arbeitsgruppen effektiv instruiert werden kann.
Das Design des SoTL-Projekts ist ein begründeter Innovationsbericht. Basierend auf theoretischen Re-
flexionen wurden drei didaktische Instruktionsinnovationselemente bezüglich der Gestaltung effektiver
Zusammenarbeit in Arbeitsgruppen eingesetzt. Die Wirksamkeit dieser Elemente wurde mit einer Online-
Erhebung basierend auf der Messung von Unterschiedsanalysen zwischen einer Projekt- und zwei Vergle-
ichsgruppen geprüft. Die Ergebnisse zeigen für die Dauer und Häufigkeit der Gruppentreffen signifikante
Unterschiede zwischen den Gruppen. Dies trifft zumindest in der Tendenz ebenfalls zu für die Indikatoren
Zielorientierung, Zusammenhalt und Verantwortungsübernahme, während hinsichtlich der Arbeitsbewäl-
tigung keine Unterschiede sichtbar sind. Bezüglich der Wirksamkeit der Instruktionsinnovationselemente
lässt sich ein verhalten positives Fazit ziehen.
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Die Zusammenarbeit  in  längerfristigen studentischen Arbeitsgruppen dient  idealerweise 
dazu, das Lernen des Einzelnen anzuregen und die Kompetenzen selbstregulierten Arbei‐
tens  zu  fördern.  Dysfunktionale  Arbeitsgruppen  hingegen  werden  vielmehr  als  ein 
Hemmnis  für das eigene  Lernen erlebt. Basierend  auf einem  sozial‐konstruktivistischen 
Lehr‐Lernverständnis wird  in  diesem  Beitrag  der  Frage  nachgegangen, wie  die  Zusam‐
menarbeit  in studentischen Arbeitsgruppen effektiv  instruiert werden kann. Das Design 
des  SoTL‐Projekts  ist  ein  begründeter  Innovationsbericht.  Basierend  auf  theoretischen 
Reflexionen wurden drei didaktische  Instruktionsinnovationselemente bezüglich der Ge‐
staltung effektiver Zusammenarbeit in Arbeitsgruppen eingesetzt. Die Wirksamkeit dieser 




















individual  learning  and  strengthen  the  self‐regulation  skills.  Based  on  a  social‐
constructivist understanding of teaching and learning, this article examines how collabo‐
ration  in  student working  groups  can  be  designed  effectively.  The  SoTL  project  is  de‐
signed as a data‐driven  innovation report. Based on theoretical considerations, three di‐
dactic‐instructive  innovation elements were tested. The effectiveness of these elements 
was  analysed  in  an  online  survey  using  mean  value  differences  between  one  project 
group and two peer groups. The results show significant differences between the groups 
for duration and frequency of group meetings. This  is also true, at  least  in tendency, for 
the indicators goal orientation, cohesion and assumption of responsibility, whereby there 
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1  Einleitung 
Studentische Arbeitsgruppen sollen idealerweise, durch eine Kumulation von Wissen und 












prozess  im Mittelpunkt stehen sowie die  Instruktion des  ‚placings‘ genauer  in den Blick 
genommen werden. Auf der Studierendenseite stellt die Zusammenarbeit  in der Arbeits‐
gruppe  eine  Sozialform  dar,  welche  hohe  Anforderungen  an  eine  selbstregulierte  Ar‐
beitsweise  und  weitere  Kompetenzen  (bspw.  Konfliktmanagement)  voraussetzt.  Das 
Zusammenspiel  zwischen  dem  effektiven  Erleben  der  Sozialform  und  der Methodenin‐
struktion steht im Zentrum dieses Artikels. 
Als Dozent/in stellt sich die Frage,  inwiefern und wie die Methode Gruppenarbeit so 
gestaltet  werden  kann,  dass  die  Sozialform  der  längerfristigen  Arbeitsgruppe  effektiv 







nitive,  motivationale,  soziale  und  metakognitive  Aspekte  der  Studierenden  angeregt 
werden  (Reusser  et  al.,  2010).  Insofern wird  die  Zusammenarbeit  von  Studierenden  in 
längerdauernden Arbeitsgruppen als Form des selbstregulierten Lernens verstanden. 
Verschiedene  Studien  beschäftigen  sich  differenziert  mit  selbstregulierter  Lernfor‐
men  (Bspw. Dignath‐van Ewijk, Dickhäuser & Büttner, 2013), sowie der Frage nach dem 
Erwerb  von  Selbstregulations‐Kompetenzen  (Bspw.  Spörer & Brunstein,  2006; Zimmer‐
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von  Studierenden  untersucht.  In  der  Annahme,  dass  die  Ausbildung  der  Kompetenz 
selbstregulierten Lernens selbst ein Kernbereich pädagogischen Arbeitens an der Univer‐








durch  eine  heterogene  Studierendenschaft  aus.  Länger  andauernde  Gruppenarbeiten 
bieten sich  in einem solchen Setting an, sollten  jedoch hinsichtlich  Instruktion der Lern‐
methode stärker reflektiert werden. Insofern stellt das SoTL‐Projekt gemäß Huber (2014) 
einen begründeten  Innovationsbericht dar. Es werden didaktische  Innovationen der  In‐




das  SoTL‐Projekt: Wie  kann  die  Zusammenarbeit  in  länger  andauernden  studentischen 








modernen  kognitiv‐sozialkonstruktivistischen  Sicht  Lernen  als  konstruktiver,  interaktiv‐
dialogischer, verstehensorientierter, idealerweise selbstregulierter und problemorientier‐
ter Prozess verstanden“ (Reusser, 2009. S. 299‐300).  
Der  Autor  beschreibt  somit  den/die  Lernende/n  als  aktiv  in  der  Mitgestaltung  des 
Lernprozesses beteiligt, wobei die Studierenden  idealerweise über  reflexive,  steuernde 















zess,  lohnt  sich  die  genauere Betrachtung  der  Instruktion  von  studentengeleiteten Ar‐
beitsformen wie längerfristige Arbeitsgruppen. 
Wie bereits erwähnt, fokussiert dieses SoTL‐Projekt die Zusammenarbeit in längerfris‐
tigen  studentischen  Arbeitsgruppen.  Kurz  andauernde  Gruppenarbeiten  als  mögliche 
Aktivierungsform  in  einzelnen  Lehrveranstaltungen  sind  nicht  im  Fokus  dieser  Arbeit. 
Während  in  der Hochschullehre üblicherweise  von Gruppenarbeit oder Arbeitsgruppen 
gesprochen wird, enthalten solche  längerfristigen Arbeitsgruppen gemäß der Definition 
von Katzenbach und Smith  (2013)  idealerweise die Elemente eines Teams. Ein Team  ist 
gemäß Definition im Unterschied zur Gruppe mehr als die Summe ihrer Mitglieder, wobei 
die Verantwortung für Zieldefinitionen, Prozesse und Ergebnisse geteilt wird (ebd., 1993). 
Johnson  und  Johnson  (1994)  differenzieren  den  Begriff  Team  weiter  aus,  wobei  ein 
„learning team“ definiert wird als:  
„(…)  a  set of  interpersonal  interactions  among peers of equal  status  structured  to  (1) 
maximize each member’s acquisition of knowledge and skills and (2) coordinate and inte‐
grate each member’s effort with those of the other team members“ (ebd., 1994, S. 505). 
Aus diesem Zitat wird ersichtlich, dass das, was  in  längerfristigen  studentischen Ar‐
beitsgruppen  idealerweise angestrebt wird, dieser Definition eines  ‚learning  teams‘ ent‐
spricht.  Die  Definition  eines  effektiven  ‚learning  teams‘  umfasst  somit  eine  kognitiv‐
individuelle Komponente (1) sowie eine soziale Komponente (2). Es  lässt sich schlussfol‐
gern, dass die Arbeit in studentenzentrierten Arbeitsgruppen auf alle Fälle der Definition 






Wie bereits einleitend erwähnt,  ist die Zusammenarbeit  in einer Gruppen  respektive ei‐
nem Team nicht per se konstruktiv für den eigenen und kollektiven Lernprozess. Teamef‐
fektivität basiert gemäß Johnson und Johnson (1994) auf klaren kooperativen Strukturen, 
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weise)  und  individuellen  Ziele  (wie  persönliches  Interesse  und  Engagement,  Lern‐  und 
Leistungsziele)  definiert  werden.  Andererseits  bedingt  die  Instruktion  einer  guten  Ar‐
beitsbeziehung die Reflexion und Aufteilung von Rollen im Team.  
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onsorientierten Rollen (ebd., 1981). Zu den handlungsorientierten Rollen1 zählen der Sha‐
per  (hohe  Zielorientierung,  direktiv,  kompetitiv),  der  Implementer  (praktisch  orientiert, 
setzt  Ideen um) und der Completer/Finisher (sichert Qualität, korrektiv). Zu den wissens‐
orientierten  Rollen  gehören  der  Plant  (innovativ  und  visionär,  Ideengeber),  der  Moni‐
tor/Evaluator  (kontrolliert,  sorgt  für  Kontinuität/Erhaltung)  sowie  der  Specialist  (hohe 
Expertise,  lernfreudig).  Als  kommunikationsorientiert  werden  die  Rollen  Chairmen/Co‐
ordinator  (koordiniert,  präsentiert  Informationen  nach  innen  und  außen),  Teamworker 




aktion  zwischen  den  verschiedenen  Rollen  in  einem  Team.  Weiter  steht  die  Frage  im 
Zentrum,  wie  die  verschiedenen  Rollen  effektiv  zusammenarbeiten  können.  Insofern 
wurde als Operationalisierung eine  in die deutsche Sprache übersetzte  sowie  leicht ge‐
kürzte Version  des  SPI  (Self‐Perception  Inventory)  verwendet  (vgl. Anhang  2). Arietza, 
Swailes und Senior (2007) haben die Konstruktvalidität anhand von 43 empirischen Stu‐
dien geprüft und ziehen eine  insgesamt positive Bilanz. Dabei wird hervorgehoben, dass 
gerade  dem Prozess  der  gemeinsamen Analyse  und Aufgabenverteilung  verschiedener 
Teamrollen eine hohe Bedeutung   zukommt (ebd., 2007). Auf diesen Prozess wird  in der 





den,  als  dass  eine  regelmäßige  Evaluation  der Arbeit  in  der  Projektgruppe  stattfindet. 





einer  Methode  der  Evaluation  länger  andauernden  Arbeitsgruppen  (oder  Teams)  ge‐
sucht. Ein passendes  Instrument wurde  im FAT (Fragebogen zur Arbeit  im Team) gefun‐
den. Dieses  Instrument, welches aus der Organisationspsychologie  stammt, bietet eine 
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Teams vorschlägt. Dem Verständnis und der Akzeptanz von gemeinsamen Zielen wird die 
höchste Relevanz zugeschrieben (Mojzisch, 2007). Andererseits orientiert sich der Frage‐
bogen  am  Team‐Reflexity‐Modell  nach  West  (1994),  gemäß  welchem  ein  Team  dann 
funktionsfähig  ist, wenn die Dimensionen 1) Arbeitsbewältigung und 2) die sozialen Fak‐
toren  der  Zusammenarbeit  im  Team  hoch  ausgeprägt  sind  (Mojzisch,  2007). Dies  ent‐
spricht dem Verständnis eines ‚learning teams‘ wie es nach Johnson und Johnson (1994) 












das  methodische  Einführungsmodul  ‚Qualitative  Forschungsmethoden:  nicht‐
standardisierte Verfahren der Datengewinnung und  ‐auswertung‘ eingebettet.  Inhaltlich 
werden  im  ersten  Semester die Grundlagen der qualitativen  Sozialforschung  sowie die 
Grundlagen  verschiedener  Datenerhebungsformen  (Interviews,  Gruppendiskussionen, 
Beobachtungen) theoretisch sowie anwendungsorientiert vermittelt. Die Inhalte werden 
jeweils mit Übungen (bspw. Erstellung eines Leitfadens, Planung und Durchführung einer 
Interviewsequenz,  Transkription) begleitet.  Im  zweiten  Semester werden  verschiedene 
Auswertungsmethoden qualitativer Sozialforschung gelehrt, begleitet von entsprechen‐
den Praxisübungen. Als Leistungsnachweis entwickeln die Studierenden  in Arbeitsgrup‐
pen  ein qualitatives  Forschungskonzept basierend  auf  einer  (fiktiven) Projektausschrei‐
bung.  
Die Studierenden befinden sich am Beginn ihres Studiums oder müssen das Modul als 
Master‐  oder Doktorats‐Auflage  erfüllen,  da  ihnen  die Methodenerfahrung  fehlt. Diese 
beiden  Studierendengruppen  (Studieneinsteiger,  Studienerfahrene  mit  Auflagen)  sind 
jeweils etwa zur Hälfte im Kurs vertreten. Diese Heterogenität bezüglich Alter und Erfah‐
rung der Studierenden sowie die anwendungspraktische Ausrichtung des Kurses machen 





jedem  Jahr  Weiterentwicklungen  inhaltlicher,  aber  auch  formaler  Art  durchge‐
führt wurden. Das Grundprinzip blieb über die Jahre bestehen: Die Studierenden 
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wenden die gelernten  Inhalte der Sitzungen  in  einer  zweisemestrigen  studenti‐
schen Arbeitsgruppe an und  sind  so  fähig, am Ende des Kurses gemeinsam ein 
Forschungskonzept zu gestalten. Aus den Rückmeldungen der vorgängigen Kurse 
entstand das Bedürfnis nach  einer  sinnvollen Gestaltung und  reflektierten Wei‐
terentwicklung  der  Instruktion  solcher  langfristigen  studentischen  Arbeitsgrup‐
pen. 
2) Der Kurs fand  in drei parallelen Übungsgruppen statt, wobei zumindest  im Früh‐
jahrssemester jeweils alle Dozierenden im Wechsel einen Lehranteil in allen Grup‐
pen  bestritten.  So  besteht  die  Möglichkeit,  die  Versuchsgruppe  (welche  die 
Hauptarbeitsgruppe  der  Dozentin  und  gleichzeitig  die  Treatment‐Gruppe  dar‐
stellt) mit den  anderen beiden Projektgruppen  zu  vergleichen und  so die Wirk‐
samkeit  der  Instruktionsinnovationselemente  sichtbar  zu machen.  Limitationen 
dieses Vergleichs werden im abschließenden Kapitel angesprochen. 
Die Ausgangslage beinhaltet  somit  eine über  zwei  Semester  andauernde Zusammenar‐
beit  in  studentischen Arbeitsgruppen. Diese Arbeitsgruppen bestehen aus drei bis  fünf 
Personen  und  können  von  den  Studierenden  selbst  in  der  vierten  Seminarsitzung  zu‐
sammengestellt werden. In den studentischen Arbeitsgruppen werden während den Sit‐
zungen Übungen durchgeführt sowie über die beiden Semester hinweg ein gemeinsames 
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folgenden zwei Semester zusammenarbeiten wollen, was frühzeitig mitgeteilt wurde. Im 





























jederzeitige  Verfügbarkeit  für Beratungsgespräche mit  der Dozentin  betont. Durch  die 
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zu  formulieren, was  die  Ziele  der  Projektgruppe  hinsichtlich  den  Leistungsnachweisen 
und der Zusammenarbeit sind.  
Die Wirksamkeit dieser  Instruktionsinnovationselemente wurde basierend  auf  einer 
Evaluation  der  subjektiv  eingeschätzten  Effektivität  der  studentischen  Arbeitsgruppen 
überprüft. Das Instrument der Evaluation wird im folgenden Kapitel ausgeführt. 
4  Evaluation 
Wie bereits  in  der  Einleitung  erwähnt,  stellt  dieses  SoTL‐Projekt,  gemäß  der  Typologie 
nach Huber (2014), einen begründeten Innovationsbericht dar. Dabei werden didaktische 
Innovationen – im Fall des Projektes verschiedene Instruktionsformen für die Zusammen‐
arbeit  in  längerfristigen  studentischen  Arbeitsgruppen  –  basierend  auf  einer  theoreti‐
schen Begründung durchgeführt und  im Nachgang umfassend evaluiert (ebd., 2014).  Im 







 Um  die  effektive  Zusammenarbeit  zu  evaluieren,  wurde  der  Fragebogen  im  Team 
(FAT; Kauffeld, 2004) verwendet. Die dahinterliegenden theoretischen Konzepte wurden 
im Kapitel 2.2  reflektiert. Der Fragebogen beinhaltet vier Subskalen zu Zielorientierung, 
Arbeitsbewältigung,  Zusammenhalt  und  Verantwortungsübernahme.  Der  Fragebogen 
besteht aus  insgesamt 24  Items, wovon  für die vorliegende Arbeit eine  leicht gekürzte 
Version von  18  Items verwendet wurde, welche die vier Strukturdimensionen   abbilden.  
Ein Vorteil dieses Instruments ist seine weitverbreitete Verwendung, wobei die Konstruk‐
te gemäß Mojzisch  (2007) die Gütekriterien der quantitativen  Sozialforschung  erfüllen. 
Die Konstruktvalidität wurde ebenfalls für die gekürzte Version geprüft. Die Skalen Auf‐
gabenbewältigung (α = .88), Zusammenhalt (α = .89) und Verantwortungsübernahme (α 
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sowie gut  theoretisch gestützt  ist, wird mit dieser weitergearbeitet, wie dies beispiels‐
weise Schecker (2014) empfiehlt. Neben den vier latenten Konstrukten wurden ebenfalls 
die  Rahmenbedingungen  (Häufigkeit  sowie  Dauer  der  Gruppentreffen)  befragt,  in  der 
Annahme, dass diese Grundvoraussetzungen für die Zusammenarbeit darstellen.  
Um die Wirkung der Instruktion messen zu können, wurde als Design eine Vergleichs‐
studie  zwischen  einer  Projekt‐  und  zwei  Vergleichsgruppen  gewählt  (vgl.  dazu  Kapitel 
3.1).  Dies  bietet  sich  an,  da  das  untersuchte  Methodenmodul  in  drei  Übungsgruppen 
stattfand und somit natürliche Vergleichsgruppen vorhanden sind. Insofern beziehen sich 
die  Hypothesen  auf  diesen  Vergleich.  Basierend  auf  den  theoretischen  Ausführungen, 










prozess  einzuräumen.  Dies  ist  für  die  Elemente  effektiver  Gruppenarbeit,  namentlich 
Zielorientierung,  gute  Arbeitsbeziehung  und  Problemlösekompetenz,  eine  notwendige 













dient dazu, die Forschungsfrage zu beantworten,  inwiefern diese  theoretisch  reflektier‐





park  eine  Online‐Umfrage  zur  Zusammenarbeit  in  den  studentischen  Arbeitsgruppen 
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Zur Beantwortung der  Forschungsfragen und Hypothesen wurde den drei Übungs‐
gruppen des Methodenkurses  im  Frühjahr  2018  ein  standardisierter Online‐Fragebogen 
vorgelegt, welchen die Studierenden  in einer Übungssitzung ausfüllen konnten. Die Stu‐
dierenden wurden über die Verwendung der Daten sowie die Freiwilligkeit der Teilnahme 
aufgeklärt.  Insgesamt  beantworteten  49  Studierende  (von  insgesamt  50  Kursteilneh‐
mer/innen) die Umfrage. Diese umfasste 20 Fragen, zwei Fragen zu den objektiven Fakto‐
ren (Häufigkeit und Dauer der Treffen im HS17) sowie 18 Fragen zu den subjektiven Fakto‐
ren.  Hinsichtlich  der  subjektiven  Faktoren  wurde  auf  die  vier  Skalen  (Zielorientierung, 
Arbeitsbewältigung, Zusammenhalt und Verantwortungsübernahme) des FAT zurückge‐





mittelwerten  führt  daher,  dass  der Kolmogorov‐Smirnov‐Test  auf  nicht  normalverteilte 
Daten hinweist (Field, 2013). Ein weiterer Grund für diesen Entscheid  liegt  in den kleinen 
Stichproben,  insbesondere  hinsichtlich  der  Projektgruppe  (13  <  n  <  30), weshalb  kaum 


































Vergleichsgruppen 36 22,38 2,36 
Gesamt 49   
Dauer der 
Treffen 
Projektgruppe 13 35,88 2,541 92,50 
Vergleichsgruppen 36 21,07 1,6 Z-Wert: -3,472 
Gesamt 49  Asympt. Signifikanz(2-Seitig): ,001
1Der Mittelwert der Dauer der Treffen basiert auf einer Angabe nach Stunden. 
 
Für  die  Häufigkeit  der  Treffen  ist  die  Rangsummendifferenz  mit  einem  z‐Wert  
von ‐2.171 und einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p < .05 signifikant. Somit wird die Null‐





nisse der mittleren Ränge und Mittelwerte der beiden Gruppen. Es  zeigen  sich  sowohl 




Den  theoretischen  Reflexionen  zugrundeliegend,  wurde  neben  diesen  objektiven 
Faktoren ebenfalls das  subjektive Erleben der effektiven Zusammenarbeit  in  länger an‐
dauernden  studentischen Arbeitsgruppen analysiert. Basierend auf den  Indikatoren des 
Fragebogens  zur  Arbeit  im  Team  (FAT)  ‐  Zielorientierung,  Arbeitsbewältigung,  Zusam‐
menhalt  und  Verantwortungsübernahme  ‐ wurden  je  Indikator  4‐5  Fragen  gestellt. Die 
Indikatoren  wurden  auf  Reliabilität  und  Konstruktvalidität  überprüft  (vgl.  Kapitel  4.1), 
wobei sich mit Ausnahme des Konstruktes Zielorientierung eine hohe Konstruktvalidität 
zeigte.    Der  Indikator  Zielorientierung  wird  aufgrund  seiner  theoretischen  Fundierung 
dennoch als Konstrukt betrachtet, ist jedoch mit Vorsicht zu interpretieren.   
Die  zweite Unterschiedshypothese:  „Die Versuchsgruppe  unterscheidet  sich positiv 
hinsichtlich  subjektiver  Faktoren  effektiver  Gruppenarbeit  (Zielorientierung,  Arbeitsbe‐
wältigung,  Zusammenhalt &  Verantwortungsübernahme)  von  den  Vergleichsgruppen“, 
















fasster Indikator  
Projektgruppe 13 25,88 4,54 222,5
Vergleichsgruppen 36 24,68 4,35 Z-Wert: -,262





Projektgruppe 13 25,00 4,50 234
Vergleichsgruppen 36 25,00 4,53 Z-Wert: ,000
Gesamt 49   Asympt. Signifi-kanz (2-Seitig): 1,00 
Zusammenhalt, 
zusammenge-
fasster Indikator  
Projektgruppe 13 30,00 5,20 169
Vergleichsgruppen 36 23,19 5,00 Z-Wert: -1,481




ter Indikator  
Projektgruppe 13 28,65 4,53 186,5
Vergleichsgruppen 36 23,68 4,25 Z-Wert: -1,079




Zusammenhalt  und  Verantwortungsübernahme  in  der  Projektgruppe  höher  als  in  den 
Vergleichsgruppen. Bei einer deskriptiven Betrachtung der Mittelwerte  fallen einerseits 
die  durchgängig  leicht  bis  sehr  positiven  Zustimmungswerte  auf,  welche  sich  in  allen 
Übungsgruppen zwischen 4 (= trifft eher zu) und 5 (= trifft zu) einpendeln. Im Vergleich 
weisen die Mittelwerte der Projektgruppe für die zusammengefassten Indikatoren Zielo‐
rientierung,  Zusammenhalt  und  Verantwortungsübernahme,  leicht  höhere  Werte  auf, 
wobei dies nicht für die Aufgabenbewältigung zutrifft.  
Um  diese  tendenziellen Unterschieden  detaillierter  analysieren  zu  können, wurden 
die  Einzelitems  der  drei  Skalen  Zielorientierung,  Zusammenhalt  und  Verantwortungs‐
übernahme ebenfalls auf Signifikanz geprüft. Dies dient weiter dazu, Aussagen über die 
Items der Skala Zielorientierung machen zu können, welche eine geringe Konstruktvalidi‐











lend  ist,  dass  die  Vergleichsgruppe  höhere mittlere  Ränge  hinsichtlich  des  Items  „Wir 
haben Kriterien um den Grad der Zielerreichung bestimmen  zu  können“  aufweist, was 
sich  ebenfalls  im  Vergleich  der  Mittelwerte  zeigen  lässt  (MProjektgruppe  =  3,92;  
MVergleichsgruppe   = 4,36). Die Unterschiede  sind  jedoch nicht  signifikant.  Im Kontrast dazu 
gibt  es  für  das  Item  Identifikation  der  Skala  Zielorientierung  signifikante Unterschiede  











der  Tendenz  hinsichtlich  der  Skalen  Zielorientierung,  Zusammenhalt  und  Verantwor‐








gen,  lassen  sich  Rückschlüsse  auf  die  verschiedenen  Instruktionsinnovationselemente 
ziehen. Dies dient dazu, deren Wirksamkeit kritisch zu reflektieren und damit die Frage zu 










Arbeitsgruppen  gefasst  werden.  Regelmäßige  und  bezüglich  Dauer  ausreichend  lange 
Treffen,  können  als  Indiz dafür  verstanden werden, dass die Studierenden  auch neben 




Johnson  (1994)  noch  nicht  als  ausreichende  Bedingungen  dafür  gesehen,  dass  es  sich 
ebenfalls um eine effektive Zusammenarbeit handelt. Daher wurden ebenfalls verschie‐







gleichsgruppen, welche  für  das  Einzelitem  ‚ständig  über  Verbesserungen  nachdenken‘ 









züglich  seiner  eher geringen Konstruktvalidität differenziert betrachtet werden. Als  In‐
struktionsinnovationselement wurde diesbezüglich zu Beginn des FS18 die gemeinsame 
Zieldefinition via Team Charter (vgl. Anhang 1) gewählt. Für das Einzelitem ‚Identifikation 
mit den Gruppenzielen‘  zeigen  sich dabei  signifikant positive Unterschiede der Projekt‐
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allen  theoretischen  Konzepten  hervorgehoben  wird,  sicherlich  vorteilhaft  und  könnte 






ungleicher Arbeitsverteilung hinsichtlich  Teamrollenanalyse  sowie geringerer  Fokus  auf 
die Kursziele durch die Formulierung von Gruppenzielen – sollten bei der Instruktion mit‐
bedacht werden.  
Die  Reflexion  des  Indikators  Zusammenhalt  (FAT)  respektive  deren  theoretischen 















rende/r  sollte  reflektiert werden, wann, wie und  in welcher Form Gruppenarbeiten den 




Lernverständnis  nur  angestoßen, wobei  Rollenverteilung,  Zieldefinition  und  die  Ausbil‐









sich die Studierenden  frühzeitig und wiederholt mit der Zusammenarbeit  in  längerfristi‐
gen Arbeitsgruppen auseinandersetzen, nicht aber  im konkreten Output von Gruppenar‐
beiten. Dieses Ziel wird erreicht, betrachtet man die objektiven  (und  teilweise  subjekti‐
ven) Erfolgsfaktoren.  
6  Limitationen 


















Vergleichsgruppen  jedoch  jeweils  fünf  studentische  Arbeitsgruppen  vorhanden waren. 












denmoduls  mit  sehr  heterogenen  Studierenden  bezüglich  Alter,  Erfahrung  und  Fach‐
kenntnis begrenzt.  
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  Name:     
        
  
I. Was ich meiner Ansicht nach zu einem Team beitragen kann: 
  
        
      
Ich kann neue Möglichkeiten und Chancen schnell erkennen und Nutzen daraus 
ziehen. 
      Ich kann mit sehr unterschiedlichen Menschen gut zusammenarbeiten. 
      Es gelingt mir, Ideen zu produzieren. 
      
Es gelingt mir gut, Personen aus der Reserve zu locken, wenn ich merke, dass sie 
etwas Wertvolles zum Ziel der Gruppe beitragen können. 
      Meine Fähigkeit, Dinge durchzuziehen, beruht auf meiner persönlichen Effektivität. 
      
Es macht mir nichts aus, zeitweise unpopulär zu sein, wenn es letztendlich zu loh-
nenden Ergebnissen führt. 
      Ich kann gut durchdachte und wertfreie Handlungsalternativen aufzeigen. 
  noch 10 zu verteilen 
  
II. Eine mögliche Schwäche bei Teamwork könnte sein:  
  
        
      
Ich neige dazu, triftige und wohlbegründete Gesichtspunkte zu schnell zu akzeptie-
ren. 
      Ich neige dazu, viel zu reden, sobald die Gruppe zu neuen Ideen kommt. 
      
Meine sachliche Auffassungsweise erschwert es mir, mich schnell und begeistert 
mit Kollegen anzufreunden. 
      Ich wirke manchmal hartnäckig und autoritär, wenn Dinge erledigt werden müssen. 
      
Es fällt mir schwer, Leiter einer Gruppe zu sein, vielleicht weil mir die Gruppenat-
mosphäre sehr wichtig ist. 
      
Ich neige dazu, mich von meinen Ideen so fesseln zu lassen, dass ich übersehe, 
was tatsächlich passiert. 
      
Meine Kollegen schätzen mich als einen Menschen ein, der sich unnötig um Details 
und mögliche Schwachstellen sorgt. 
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III. Wenn ich mit anderen Leuten in ein Projekt involviert bin,  
  
        
      
habe ich die Fähigkeit, andere Menschen zu beeinflussen, ohne sie unter Druck zu 
setzen. 
      
verhindert meine uneingeschränkte Sorgfalt, dass unüberlegte Fehler gemacht und 
Dinge vergessen werden. 
      
dränge ich auf Handlungen, um sicher zu gehen, dass eine Sitzung nicht zur Zeit-
verschwendung wird oder das Hauptziel aus den Augen verloren wird. 
      kann man darauf zählen, dass ich etwas Originelles beitrage. 
      
bin ich immer bereit, einen guten Vorschlag im gemeinsamen Interesse zu unter-
stützen. 
      
bin ich sehr daran interessiert, das Neueste in aktuellen Ideen und Entwicklungen 
zu suchen. 
      
glaube ich, dass meine Fähigkeit für sachlich kühle Beurteilungen von anderen ge-
schätzt wird. 
  
noch 10 zu verteilen 
 
  IV. Meine typische Art und Weise, wie ich an Gruppenarbeit herangehe:   
        
      Ich habe ein starkes Interesse daran, Kollegen besser kennen zu lernen. 
      
Es macht mir nichts aus, die Standpunkte anderer herauszufordern oder mit meiner 
Meinung alleine dazustehen. 
      
Ich kann normalerweise eine Reihe von Argumenten finden, um schwache Behaup-
tungen zu widerlegen. 
      Ich neige dazu, das Offensichtliche zu meiden und das Unerwartete aufzuzeigen. 
      
Wenn ich in einem Team eine Aufgabe übernehme, dann bringe ich ein gewisses 
Maß an Perfektionismus ein. 
      Ich nutze auch gerne die Kontakte außerhalb der eigentlichen Gruppe. 
      
Da ich mich für alle Gesichtspunkte interessiere, kann ich mir sofort eine Meinung 
bilden, wenn eine Entscheidung gefällt werden muss. 
  noch 10 zu verteilen 
  V. Ich finde Zufriedenheit in einer Arbeit, denn:   
        
      Ich analysiere gerne Situationen und wiege alle Möglichkeiten gegeneinander ab. 
      Ich fördere gerne gut funktionierende Arbeitsbeziehungen. 
      Ich kann auf Entscheidungen starken Einfluss nehmen. 
      Ich kann Leute treffen, die vielleicht etwas Neues für mich haben. 
      
Ich kann Leute davon überzeugen, einer notwendigen Handlungsweise zuzustim-
men. 
      
Ich bin in meinem Element, wenn ich einer Aufgabe meine volle Aufmerksamkeit 
schenken kann. 
      Ich habe gerne einen Aufgabenbereich, der meine Vorstellungskraft fordert. 
  noch 10 zu verteilen 
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VI. Mein Verhalten, wenn ich kurzfristig eine schwierige Aufgabe mit Zeitlimit und 
unbekannten Personen übertragen bekomme: 
        
      
Ich würde mich zuerst in eine Ecke zurückziehen, um mir einen Weg aus dieser 
Sackgasse auszudenken, bevor ich mir Gedanken über eine grundlegende Metho-
de machen würde. 
      
Ich wäre bereit, mit der Person zusammenzuarbeiten, die die beste Methodik zum 
Herangehen an das Problem hat, auch wenn diese Person vielleicht etwas schwie-
rig ist. 
      
Ich würde versuchen, das Problem zu reduzieren, indem ich das Beste einbeziehe, 
was die unterschiedlichen Personen beitragen. 
      
Mein Sinn für Prioritäten wird gewährleisten, dass wir nicht hinter dem Zeitplan zu-
rückbleiben. 
      
Ich glaube, ich würde gelassen bleiben und mich auf meine Fähigkeit, klar zu den-
ken, verlassen. 
      
Ich wäre darauf vorbereitet, die Gruppe positiv zu führen, wenn ich merken würde, 
dass keine Fortschritte mehr gemacht werden. 
      
Ich würde eine Diskussion beginnen, um neue Ideen und Gedanken bei anderen zu 
stimulieren und etwas in Gang zu bringen. 
  noch 10 zu verteilen 
  VII. Wenn ich mit Problemen konfrontiert werde, die ich in Gruppenarbeit lösen soll:  
        
      neige ich dazu, meinen Unwillen über die zu zeigen, die den Fortschritt behindern. 
      können mich andere kritisieren, weil ich zu analytisch und zu wenig intuitiv bin. 
      kann mein Bestreben, die Arbeit genau zu erledigen, den Prozess aufrechterhalten. 
      
bin ich ziemlich schnell gelangweilt, aber ich verlasse mich darauf, dass der Funken 
von anderen stimulierenden Gruppenmitgliedern auf mich überspringt. 
      
kann ich manchmal komplexe Sachverhalte und Gedanken nicht erklären oder ver-
ständlich machen. 
      fordere ich von anderen bewusst Dinge, die ich selbst nicht zu leisten vermag. 
      
habe ich Schwierigkeiten, meine Argumente vorzubringen, wenn ich gegen eine 
echte Opposition anrennen muss. 
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